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Resumen
Este estudio ha intentado conocer los resultados de dos modalidades de educación compensatoria, una inte-
grada y otra segregada y su efecto sobre el desarrollo de los alumnos beneficiarios de esta oferta educativa, a tra-
vés de un estudio etnográfico con estudio de casos en dos escuelas del sureste de Madrid. El resultado referido a los
avances de los casos se ha analizado tanto cuantitativa como cualitativamente. Los datos muestran que en nin-
guno de los dos casos se ofrece una respuesta educativa adecuada, sin embargo el centro que utiliza una modali-
dad más integrada consigue en general mejores resultados. Finalmente, se realiza un análisis a la luz de la teo-
ría bioecológica de Urie Bronfenbrenner (1997) y se plantean algunas cosideraciones para mejorar las prácti-
cas pedagógicas en el área de la educación compensatoria.
Palabras clave: Psicología educativa, fracaso escolar, educación compensatoria, desarrollo bioecoló-
gico, estudio de casos.
Educational-compensatory assessment
experiences through a developmental
bioecological approach
Abstract
The paper presents an investigation of two modes of compensatory education programmes in elementary scho-
ols in Spain, integrated and segregated, and it effect on students’ development. For this purpose an ethnographic
study using case-study methodology was undertaken in two school in Madrid with students from cultural
minorities. Five students from each school participated in the study (one from each school stage, between 4 and
14 years of age). Assessment included language and mathematics learning tests, reading, a self-concept scale
(Piers-Harris) and a sociogramme. The tutors, other professionals of the same centre and the pupils’ families
were also interviewed. The results were analysed both qualitative and quantitatively. They show that neither
mode of education offers an adequate educational response. However, overall, the school centre with an integra-
ted approach achieves better results. Finally, the results are analysed from Bronfenbrenner’s bioecological theory
(1997), and some suggestions to improve educational practice in compensatory education are put forth.
Keywords: Educational psychology, school failure, compensatory education, bioecological develop-
ment, case-study.
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LA COMPENSACIÓN DE LAS DESIGUALDADES EN EL SISTEMA
EDUCATIVO
Una vez superada en los sistemas educativos de los países desarrollados la fase
de extensión de la educación obligatoria al menos a nueve años de escolarización,
el reto que las sociedades afrontan es el de la calidad de la enseñanza. Desde
determinadas concepciones, en las que se enmarca esta investigación, la calidad
se entiende fundamentalmente como la capacidad de un sistema educativo para
garantizar la equidad (Marchesi y Martín, 1998). Es decir, para contribuir a
compensar las desigualdades de origen sociocultural, asegurando no sólo el acce-
so de todos los estudiantes a un puesto escolar sino la posibilidad real de obtener
unos resultados en el aprendizaje que no vengan determinados por su extracción
social. 
En esta búsqueda de la equidad, los sistemas educativos han ido tomando
conciencia de la necesidad de enfrentar políticas globales ya que las medidas
educativas resultan insuficientes (Bernstein, 1970; OCDE-CERI, 1995). La
pobreza, la pertenencia a una minoría étnica o cultural, o las condiciones de la
vivienda son algunos de los factores que predicen riesgo de fracaso escolar. No
obstante, la escuela sigue teniendo en su mano una importante parcela de
influencia que debe desarrollar al máximo. La existencia o no de programas de
integración para alumnos con necesidades educativas especiales, de actuaciones
compensatorias, la cultura del centro, la relación con las familias y, en síntesis, su
respuesta a la diversidad del alumnado, influirá de manera determinante en el
futuro escolar y profesional de los estudiantes.
Dentro de las medidas que en las dos últimas décadas se han venido desarro-
llando en los sistemas educativos, y en concreto en España, han tenido especial
importancia los programas de integración y los de educación compensatoria, que
han venido siendo la manera de responder a los alumnos con necesidades educa-
tivas especiales. 
En el momento actual, el enfoque de las necesidades educativas especiales se
ha visto superado por el concepto de “escuelas inclusivas” en el que se destaca la
necesidad de planificar los centros docentes para ofrecer una respuesta a todos los
alumnos, sin distinción de colectivos, dentro de una sociedad que a su vez busca
la cohesión social y considera la diversidad como una fuente de riqueza (Ainscow,
1999; Marchesi, 1999). 
Este horizonte de escuelas inclusivas está todavía lejos de la realidad de nues-
tro sistema educativo y los programas de integración y de compensación educa-
tiva suponen, aun con todas sus limitaciones, un valioso intento por aumentar la
equidad en los centros docentes. Es fundamental, sin embargo, evaluar el desa-
rrollo de estos programas y reajustar las decisiones tomadas para seguir avanza-
do. Por lo que se refiere al primer caso, se ha ido logrando una incorporación pro-
gresiva de aquellos alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales de
origen personal a los centros ordinarios. Si bien la escolarización de estos estu-
diantes no está resultando totalmente satisfactoria, sobre todo en el caso de la
educación secundaria, se trata de un programa que plantea menos dificultades a
los centros que la escolarización de alumnos en desventaja social. Y, sin embargo,
el flujo de alumnos de estas características es cada día mayor. Según datos del
Instituto Nacional de Estadística (INE, 1999) el número de extranjeros residen-
tes en España ha aumentado en el periodo entre 1991 y 1998 en 99,7%, lo que
supone un incremento anual del 12,5 % con su correspondiente consencuencia
en necesidades de escolarización. Y, por otra parte, esta población de inmigrantes
y alumnos en desvantaja social se reparte de manera totalmente desequilibrada
entre la red escolar pública y privada. En España la red pública escolariza en
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torno al 66% del total del este alumnado y la privada, el 34% (Consejo Escolar
del Estado, 1998).
El propósito de la investigación que se recoge en este artículo es precisamente
comprender mejor cómo se están llevando a cabo realmente en los centros las
actuaciones de compensación educativa, mediante el estudio en profundidad de
dos escuelas de educación primaria que tienen modelos distintos de actuación,
uno más segregador que otro. Antes, no obstante, de pasar a presentar el trabajo
empírico, es conveniente exponer algunas ideas acerca del concepto de desventa-
ja social y su respuesta a través de la compensación educativa, ya que las concep-
ciones que a este respecto mantienen los docentes influyen en su práctica educa-
tiva. También se hará un breve resumen de la teoría bioecológica de Bronfen-
brenner desde la que se ha diseñado la investigación y analizado los resultados.
TEORÍAS EXPLICATIVAS QUE SUBYACEN A LOS PROGRAMAS
DE EDUCACIÓN COMPENSATORIA
En los orígenes de la educación compensatoria, encontramos teorías explicati-
vas centradas principalmente en causas constitucionales como la heredabilidad
de la inteligencia. No obstante, el rechazo a esta premisa facilitó la generación de
teorías alternativas para explicar las diferencias de rendimiento en la escuela
entre grupos culturales diversos. A pesar de este avance, la abundancia de puntos
de vista diferentes no evitó que se produjeran –y se mantengan en el tiempo–
dos corrientes interpretativas asociadas al carácter determinista/no determinista
que afectan finalmente a la percepción de modificabilidad mediante programas
educativos. 
Por un lado las posturas deterministas se han apoyado en las concepciones
innatistas como la “heredabilidad de la inteligencia” o ambientalistas como la
existencia de una “cultura de la pobreza”, o del “déficit cultural”. Se las denomi-
na deterministas porque consideran inevitable que ciertos grupos humanos fraca-
sen tanto en la escuela como en la vida social. Estas posiciones siguen siendo
defendidas por algunos autores, como se pone de manifiesto en la polémica rea-
vivada por la publicación “The bell curve: intelligence and class structure in American
life” (Herrnstein y Murray, 1994). Lamentablemente, podemos observar que
algunas aproximaciones educativas con fines compensatorios se basan en postu-
ras deterministas puesto que han reemplazado el determinismo biológico inicial
por otro tipo de determinismo de origen cultural. Un ejemplo de esta postura es
la que sostiene Díaz-Aguado (1993). La teoría del “déficit cultural” ha penetrado
profundamente en la mentalidad de los profesores y del hombre común y no ha
sido reemplazado por otras concepciones más adecuadas para comprender los
problemas de los grupos más empobrecidos. Esta concepción podría tener un
efecto negativo para el conjunto de alumnos “beneficiarios” de estos programas,
puesto que significaría una disminución en la calidad de su educación. Si la
representación que predomina en quienes llevan a cabo los programas es que el
alumno “no podrá” (rendir con éxito en la escuela) porque su ambiente no le
ofrece las herramientas necesarias, entonces, la escuela lo tratará como un desva-
lido y lo desviará del currículo normal –puesto que se piensa que no podría cum-
plir con sus exigencias– hacia otras actividades que suplirán este déficit: con cla-
ses más sencillas y más fáciles, tras lo cual, se recomendará un taller para que
ocupe sus habilidades manuales (puesto que éstas sí se supone que las posee).
Las posturas no deterministas –más recientes en esta evolución– han destaca-
do la importancia de otros aspectos relacionados con este problema. En sus análi-
sis se incluyen desde una crítica estructural a la sociedad capitalista blanca, res-
ponsabilizando a los grupos hegemónicos de una conducta opresora, clasista y
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racista sobre los grupos minoritarios “no blancos” (Ogbu, 1997), hasta las críti-
cas a la escuela como las teorías del “fracaso estructurado de las escuelas”, de la
“inadecuación de los procesos instruccionales y los procesos de control de calidad
de la educación”, etcétera. Todas ellas han supuesto el cuestionamiento del papel
que la escuela ha desempeñado en la consolidación de los problemas escolares de
los alumnos en desventaja sociocultural. Adscribirse a esta postura requiere altas
dosis de autorreflexión por parte del propio sistema educativo. Sin embargo, cre-
emos que entraña mayores posibilidades de cambio de la escuela y una probabili-
dad real de un aumento sustantivo en la calidad de las intervenciones educativas
y, por ende, en el rendimiento de todos los alumnos.
Cómo ya hemos comentado anteriormente, las políticas educativas se deben
entre otros factores a las teorías que los responsables mantienen a este respecto.
Y, por otra parte, las concepciones, explícitas o implícitas, de los docentes en este
campo son también uno de los elementos que influye en su práctica, aunque no
pueda establecerse una relación directa ni biunívoca entre cognición y acción
(Strauss y Shilony,1994; Pozo y Schuer, 1999). De ahí la importancia de incluir
en el análisis de los centros escolares las ideas de los docentes y el resto de la
comunidad escolar acerca de las dificultades de los alumnos del programa de
compensatoria con los que trabajan. 
Dado lo anterior, podemos reconocer que las teorías no deterministas han sig-
nificado un avance sustantivo para el estudio de los procesos educativos al incluir
múltiples variables para comprender en profundidad problemas complejos. Por
ello pretendimos realizar un estudio basado en un modelo ecológico que nos per-
mitiera considerar variables tanto reconocidas como emergentes y así aportar
algunos elementos de análisis para mejorar las actuales intervenciones en educa-
ción compensatoria.
La teoría bioecológica del desarrollo de Urie Bronfenbrenner como
modelo interpretativo de los procesos educativos
El enfoque de Bronfenbrenner resulta especialmente adecuado para enmarcar
el trabajo que a continuación se presenta por las posibilidades que ofrece de ana-
lizar los procesos de educativos de desarrollo desde la complejidad de los contex-
tos en los que éstos se producen y atendiendo a la interacción entre ellos. Dado
que las dificultades de aprendizaje de los alumnos que nos ocupan no tienen un
origen exclusivamente escolar, es preciso atender a las características sociales de
los diversos microsistemas en los que se desenvuelven.
La teoría de Bronfenbrenner es conocida en el ámbito de las ciencias sociales
principalmente por el análisis de los contextos del desarrollo (Bronfenbrenner,
1979). Sin embargo, en los últimos años realizó una reformulación de su teoría.
En esta última versión (1997), agregó otros tres elementos de análisis a los ante-
riores entornos del desarrollo. El desarrollo se explica, desde esta nueva perspec-
tiva, por la relación dinámica entre Persona-Proceso-Contexto-Tiempo.
La persona en desarrollo posee distintas características tales como las disposi-
ciones (por ejemplo: la curiosidad), las capacidades (conocimientos y habilida-
des) y las demandas (capacidad de demandar la atención de otros). La forma en
que se conjugan estos rasgos personales determinará la dirección y la calidad de
las relaciones establecidas con otras personas y objetos y, por ende, también la
dirección de sus propios procesos de desarrollo. Por ejemplo, un niño con alta
curiosidad e iniciativa (disposiciones) se dirigirá hacia el medio de forma espon-
tánea. Si a eso le agregamos el despliegue de habilidades y conocimientos y, ade-
más, le sumamos una capacidad para atraer la atención hacia sí mismo y obtener
la ayuda que necesita (demandas), es probable que su desarrollo sea mucho más
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rico cualitativamente que el de un niño menos curioso, que tenga pocas habili-
dades y conocimientos o que no posea tanta capacidad para atraer a los otros
como, por ejemplo, un niño con un carácter difícil.
Estas características de la persona serán sus activos, que le permitirán sacar
provecho de sus interacciones con personas u objetos de su ambiente en los deno-
minados “procesos proximales”. Estos corresponden a las interacciones prolongadas
en el tiempo y crecientes en complejidad que el sujeto en desarrollo establece con
otras personas u objetos. 
El contexto es el tercer componente de esta teoría. Aquí se incluyen los
entornos conocidos como macro- exo-meso y microsistema. El contexto más
lejano al sujeto en desarrollo es el macrosistema, al que podemos describir
como el entorno más amplio: la cultura. Éste le da los rasgos de conjunto a
los distintos entornos que son determinados por este factor común. Otro
nivel lo constituye el exosistema –un sistema que incluye los entornos en los
que el sujeto en desarrollo nunca participará como, por ejemplo, el lugar de
trabajo de los padres. La importancia del exosistema es que los aconteci-
mientos y decisiones que se tomen dentro de él, influirán directamente sobre
los microsistemas en los que participa el sujeto en desarrollo. Es así como
una decisión ministerial que determine el cierre de las escuelas especiales
puede afectar la continuidad de su tratamiento en el corto plazo, o bien per-
mitirle acceder a una alternativa educativa diferente. En el siguiente nivel
encontramos al mesosistema, que se refiere a las relaciones entre los microsiste-
mas a los que pertenece el niño. Como ejemplo de mesosistema podemos
enunciar las comunicaciones entre padres y profesores, terapeutas y padres,
servicios de salud y escuela, etcétera. Finalmente el microsistema es el contex-
to en el que el sujeto en desarrollo realiza las interacciones cara a cara. En él
se producen los procesos proximales. 
El cuarto factor de la teoría –el tiempo– es un elemento importante porque el
momento en que ocurren los acontecimientos en la vida del sujeto influye en el
impacto que éstos tendrán en su desarrollo. Desde este punto de vista, la demora
en la detección de un problema, el momento de la vida en que se lleva a cabo una
intervención y la duración de la misma, podrían explicar el resultado final de
ésta. 
Los distintos aspectos del modelo, a los que se ha hecho referencia, se han
tenido en cuenta para diseñar el trabajo de investigación que a continuación se
expone y para proponer algunas sugerencias de intervención a partir de los resul-
tados encontrados. 
El sentido de la investigación
El objetivo de este trabajo era analizar el desarrollo del programa de edu-
cación compensatoria en dos Colegios de Educación Infantil y Primaria de la
zona sureste de Madrid que enfocan de forma diferente su intervención. En
un caso (centro B) se adopta una posición más segregadora que en el otro
(centro A). Es decir, en el primero los alumnos pasan mucho tiempo fuera
del aula ordinaria porque se considera que ésta es la mejor manera de aten-
derlos)4. Se optó por un enfoque fundamentalmente cualitativo del trabajo
estudiando en profundidad a lo largo de dos años la evolución de los alum-
nos seleccionados. Al tratarse de un estudio de casos se ha buscaba entender
el desarrollo del programa en cada centro siendo conscientes no obstante de
las limitaciones que los resultados tienen a la hora de generalizarse a otras
situaciones. 
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MÉTODO
Participantes
En cada uno de los centros se eligieron cinco alumnos: uno por cada ciclo
escolar ya que el objetivo era reconstruir el camino de compensación educativa
que seguiría un alumno desde infantil a secundaria. Se eligieron alumnos del pri-
mer curso del ciclo con el fin de seguirlos durante los dos años que duró la inves-
tigación5. En cada centro se estudió pues a los siguientes alumnos del programa
de compensatoria: uno de 4 años de educación infantil, un alumno de primer
ciclo de primaria, un alumno de segundo ciclo de primaria, un alumno de tercer
ciclo de primaria y un alumno de primer ciclo de ESO.
Con el fin de poder comparar su evolución con la de sus compañeros, se inclu-
yeron también estos en la investigación. Asimismo se trabajó con sus profesores
tutores y de apoyo, el resto de los profesionales del centro, y las familias de los
alumnos seleccionados
Procedimiento de recogida de datos
La investigación consiste en un estudio de casos en el que se llevó a cabo un
trabajo de campo para recoger los antecedentes en las escuelas y se realizó una
observación no participante en forma sistemática en las escuelas durante dos
años. Como instrumentos para recoger la información sobre los aprendizajes de los
alumnos se aplicaron pruebas escolares de conocimientos en lengua y matemáti-
cas y pruebas de lectura oral, elaboradas específicamente para la investigación;
asimismo, para evaluar algunos aspectos del desarrollo social se aplicaron un test
de autoestima (Piers-Harris6) y un sociograma. Las pruebas se aplicaron a los
alumnos de compensatoria y al resto de la clase al inicio y al final del estudio. Los
resultados iniciales se usaron para determinar el nivel de desfase escolar de los
alumnos de compensatoria comparándolos con el resto de sus compañeros y, al
finalizar el estudio, para determinar los avances mostrados por todos los alumnos
tras un ciclo escolar completo (2 años).
Asimismo se realizaron entrevistas semiestructuradas con los profesores, los
demás profesionales del centro y las familias.
Procedimiento de Análisis
Los datos se analizaron cualitativamente caracterizando la práctica docente de
cada centro y las concepciones de los docentes del centro, del resto de los profe-
sionales y de las familias. También se llevó a cabo un análisis cuantitativo sobre
las pruebas aplicadas a los alumnos. En las pruebas de matemáticas y lengua se
calculó el número de respuestas acertadas y se obtuvo el porcentaje de logro en el
que se expresan los resultados en las tablas que a continuación se presentan. En
lectura se midió la velocidad lectora con el número de palabras por minuto, el
nivel de lectura de acuerdo a las categorías , y el porcentaje de comprensión a
partir de los aciertos en determinadas preguntas (directas e inferencias) plantea-
das tras la lectura. Por otra parte, para medir el desfase en el rendimiento de los
alumnos de compensatoria respecto a sus compañeros de aula, se calculó la des-
viación típica respecto a la media del grupo. Otro aspecto considerado fue el aná-
lisis del rendimiento del alumnado de ambos centros en lengua, matemáticas,
lectura y autoestima, utilizando la técnica del ANOVA con el factor centro y el
factor ciclo. Este análisis se hizo con el fin de observar los logros de Centro com-
parándolo con el análisis cualitativo de su vida institucional. También se analizó
el logro de los alumnos de compensatoria, comparando su desfase respecto del
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grupo de origen tomando en cuenta su rendimiento al inicio y al término del
ciclo. 
RESULTADOS
De la información recopilada, nos centraremos en este artículo sobre todo en
lo referente al funcionamiento de ambos centros y a los resultados de los alum-
nos. Los datos obtenidos sobre la opinión y actitud de los padres y el papel de los
Equipos de Orientación Educativa y Psicopedagógica (EOEPs) no podrán reco-
gerse con detalle aunque se alude a ellos en el penúltimo apartado del texto.
A continuación se presentarán en primer lugar los resultados relativos al con-
junto del centro, obtenidos tanto por los procedimientos cuantitativos como
cualitativos y a continuación los datos más específicos de los alumnos del progra-
ma de compensatoria. Con este doble análisis se pretendía analizar si los rasgos
distintivos del funcionamiento institucional de cada colegio y la modalidad de
educación compensatoria –integrada versus segregada– influía en los resultados
logrados por los alumnos beneficiarios de dicha oferta. Somos conscientes de que
las diferencias de las muestras no permiten establecer una comparación directa,
por lo que los resultados deben interpretarse en términos de constatación de dife-
rentes realidades educativas y no de explicación de éstas.
1. Análisis de los centros
A partir de la información recogida mediante las entrevistas y la observación a
lo largo de los dos años puede concluirse que el colegio A contaba con una
estructura democrática. La directora ejercía un liderazgo transformacional (Ser-
giovani, 1990), comprometiendo a los profesores en un proyecto común de Cen-
tro. El centro contaba con distintos estamentos coordinados entre sí, que funcio-
naban eficientemente y de acuerdo al proyecto educativo. La colaboración era el
valor más importante del centro y se hacía posible gracias a las buenas relaciones
personales y profesionales entre ellos.
Además, los profesores manifestaban interés permanente por mejorar su prác-
tica, participando en diferentes proyectos de innovación curricular. A la vez,
reflexionaban sobre su práctica y mostraban un claro esfuerzo por incluir méto-
dos más innovadores y enriquecedores del aprendizaje de los estudiantes. Ejem-
plo de ello era la buena coordinación dentro del ciclo y la decisión de no trabajar
en clase sólo con el libro de texto. Los resultados del rendimiento del conjunto
del alumnado del centro eran positivos puesto que, según los informes de fin de
curso del propio centro, el porcentaje de aprobados se situaba en el 70%. 
No obstante, los profesores parecían tener expectativas poco favorables con
respecto a sus alumnos de educación compensatoria, a pesar de no atribuir los
problemas a su pertenencia a un determinado grupo social o cultural. Para los
docentes, las realidades familiares parecían ser determinantes y esto les llevaba a
esperar poco de los alumnos. Era frecuente escuchar comentarios como: “lamenta-
blemente terminarán siendo absorbidos por su medio”, o bien, “no es mucho lo que se puede
esperar de ellos, pues sus familias promueven otros valores distintos a los de la escuela”.
El centro había optado por una modalidad integradora de los alumnos de
compensatoria. Sin embargo, un elemento que impedía observar los avances del
programa era la falta de un sistema permanente y sistemático de evaluación y
seguimiento de los alumnos que participaban en él.
El colegio B por su parte, presentaba una organización jerárquica y centraliza-
da en la figura de la directora designada por el Ministerio de Educación. Ésta
también nombró al resto del equipo de la dirección. El clima entre los profesores
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era de desconfianza y de aislamiento profesional. No había proyectos conjuntos
coordinados ni trabajos de innovación educativa. El trabajo en las aulas era más
bien tradicional y basado en el libro de texto. Algunos profesores tenían dificul-
tades para enseñar a los alumnos que no seguían el ritmo general. Tampoco había
una evaluación ni una reflexión sistemática acerca de los resultados, lo que lleva-
ba a repetir los mismos programas año tras año. El rendimiento del alumnado
del centro era bajo, pues el nivel de aprobados fue de un 48%.
Al preferir una modalidad de compensación segregada –es decir, fuera del
aula– se excluía a todos los alumnos del programa de educación compensatoria
de su participación en el currículum normal. Las creencias de los profesores se
orientaban hacia una concepción de minusvalía permanente en los niños seme-
jante a la que mantenían frente a los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales, en la que se mezclaban el determinismo biológico y el ambiental. Muchos
de los profesores de este centro mostraban en las entrevistas y las observaciones
de aula ideas de sus alumnos de compensatoria (gitanos y de clase sociocultural a
baja), a través de comentarios como: “a ellos les gusta vivir así”; “el gitano no valora
la escuela porque prefiere la irresponsabilidad” ; “Si reciben dinero, prefieren comprar un
televisor en lugar de comprar libros”, “toman de la escuela lo que les conviene y si no, se lle-
van a sus hijos”. Esta posición pesimista les llevaba a pensar que el ambiente ter-
minaría por absorber al niño y consolidar su estatus marginal. 
Como se deduce de esta somera descripción los centros habían puesto en mar-
cha formas de trabajo muy distintas. Se encontraron diferencias en el nivel de
sintonía con las propuestas de la LOGSE, pero el factor que más influyó fue el
tipo de liderazgo que ejercía la dirección del centro. Tomando como referente el
modelo de liderazgo transformacional, al que se ha aludido anteriormente, se
observaron claras diferencias entre ambas directoras. La directora del colegio A
era más dinámica, comunicativa, con muchas habilidades sociales, mucha segu-
ridad personal y una gran capacidad para atraer a los profesores hacia una línea de
trabajo coherente con el proyecto educativo que se aprobó en el centro. La otra
directora, en cambio, era más reservada, menos dinámica, demostraba poco agra-
do por trabajar con el alumnado del centro, además de ceñida a lo escrito, sin un
convencimiento especial de promover un proyecto de centro. En otras palabras,
no transmitía un espíritu de trabajo en conjunto sino que favorecía el aislamien-
to y el secretismo. Por estas características, podríamos calificar al centro A como
un centro dinámico y, al centro B, como uno burocrático.
El tipo de trabajo compensatorio fue absolutamente distinto en ambas escue-
las puesto que las variables anteriores influyeron en el modelo que adoptó final-
mente cada centro. Como era de esperar, el centro con menos trabajo en equipo
(colegio B), no estaba de acuerdo en aceptar que otro profesor participara en su
clase. Las explicaciones eran de tipo pedagógico “se distraían los otros alumnos”,
pero en nuestra opinión obedecía más a una postura de individualismo y aisla-
miento. En el centro A, en cambio, la disposición a trabajar en equipo fomentó
el interés por enfrentar el desafío de compensar a los alumnos dentro del aula,
intentando reducir al máximo los efectos de la segregación del alumno y del
currículum paralelo. Esto no significa, sin embargo, que no tuvieran que enfren-
tar muchos problemas ni que, como veremos a continuación, consiguieran com-
pensar todas las dificultades de estos alumnos. 
Resultados globales de aprendizaje de los centros
Por lo que se refiere a los resultados escolares de ambos centros, a partir de las
pruebas aplicadas al conjunto de los grupos a los que pertenecían los alumnos de
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compensatoria, los datos generales por ciclo se recogen en la tabla I. Según puede
apreciarse, por lo general las puntuaciones son más altas en el centro A.
Se encontraron diferencias significativas en el rendimiento en lengua7
(ANOVA, F=5.781, p<0,05). Los resultados del conjunto de los alumnos del
centro A eran significativamente superiores a los del centro B tanto en velocidad
lectora media (ANOVA, F=5.282, p<0,05) como en nivel lector (ANOVA,
F=4.364, p<0,05). En cambio, en el rendimiento en matemática y comprensión
de lectura no hubo diferencias significativas entre ambos centros. En ningún
caso se encontraron resultados que favorecieran al centro B.
Al realizar el análisis por ciclos escolares se observó que en el primer ciclo de
primaria había diferencias significativas  en el área de lengua (ANOVA,
F=17.166, p<0,05). Tanto en el segundo ciclo de primaria como en el primer
ciclo de secundaria, se encontraron diferencias significativas con relación a la
velocidad de lectura (ANOVA, F=15.779, p<0,05 y ANOVA, F=4.837,
p<0,05, respectivamente) y con el nivel lector (ANOVA, F=5.272, p<0,05 y
ANOVA, F=5.527, p<0,05). En el tercer ciclo de primaria hubo diferencias sig-
nificativas sólo en matemática (ANOVA, F=4.120, p<0,05). Todos estos resul-
tados, recordemos, beneficiaban al centro A.
2. Análisis de los casos de educación compensatoria
Para determinar el desfase escolar de los alumnos de compensatoria, se com-
paró su rendimiento –a través de pruebas elaboradas para este estudio– con su
grupo de pares al comenzar el estudio, utilizando su desviación típica respecto a
la media en las áreas de lengua, matemáticas, lectura y en relación con su autoes-
tima. 
Con el fin de analizar cuál de las modalidades de compensación –la integrada
o la segregada– contribuía a los mejores resultados en la superación del desfase
escolar, realizamos una comparación del estado que alcanzaron los alumnos de
compensatoria de ambos centros al finalizar un ciclo escolar completo dos años
después. El cálculo del desfase se realizó a partir de los resultados de las pruebas
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TABLA I
Porcentaje promedio de los grupos estudiados en los centros A y B en lengua, matemáticas y comprensión
lectora; velocidad lectora (número de palabras por minuto) y nivel lector (nivel promedio) en la evaluación
realizada a final de ciclo
Ciclo Lengua Matemática Comprensión Velocidad de Nivel de 
Escolar/Tipo Lectora Lectura Lectura
de escuela
C. A C. B C. A C. B C. A C. B C. A C. B C. A C. B 
% % % % % % Pp/m Pp/m Nivel Nivel
Educación - - 79,3 76,6 72,5 69,2 - - - -
Infantil
1º Ciclo de 65,9 45,3 53,6 42,9 67,5 54,5 43,2 36,3 2,8 1,7
Primaria
2º Ciclo de 68,4 62,5 59,5 60,4 61,1 53,7 94,6 50,1 4,0 2,8
Primaria
3º Ciclo de 44,3 47,7 44,6 34,4 48 48,4 100,4 97,4 4,6 4,1
Secundaria
1º Ciclo de 46,0 44,2 38,8 29,3 54,6 40 140 105,8 5,5 4,8
Secundaria
Media 56,2 49,9 55,2 48,7 60,7 53,2 94,6 72,4 4,2 3,4
aplicadas de los alumnos de compensatoria respecto a la desviación típica de la
media de rendimiento de sus pares.
La información de la tabla II, referida al rendimiento en matemáticas, nos
permite observar que casi todos los alumnos del centro A mantienen el mismo
desfase con respecto a su grupo curso y no logran superarlo. Esto quiere decir que
partieron con un ciclo de desfase respecto a su grupo pero mantuvieron la dife-
rencia al terminar el ciclo, es decir, no superaron su retraso pedagógico. En el
centro B, los alumnos añadieron un ciclo más al desfase que ya presentaban en el
ciclo anterior y, aquellos que no lo tenían, lo agregaron a su historia escolar. Es
decir que los alumnos de la modalidad segregada no sólo no pudieron superar el
retraso sino que aumentó su distancia respecto al grupo de origen. De acuerdo
con estos resultados podría pensarse que la modalidad integrada lleva a un
impacto menos negativo que la modalidad segregada, pero no lleva a superar el
desfase escolar. Sin embargo hay que ser prudentes en la interpretación de estos
datos ya que hay sin duda otras muchas variables que pueden estar influyendo en
las diferencias encontradas. 
La única semejanza que mostraron ambos programas fue lo que ocurrió con
los dos alumnos de educación secundaria. Ambos presentaban un ciclo de retraso
con respecto a su grupo de origen al comenzar el primer ciclo de secundaria, pero
en lengua sus rendimientos eran cercanos al promedio. La participación en el
programa de educación compensatoria significó, para ambos, una pérdida de
calidad en la atención educativa, puesto que en ambos casos se optó por separar-
los del currículum normal y luego aconsejar la repetición para uno y la continua-
ción en un programa de garantía social para el otro. En el primer ciclo de secun-
daria parecía prestarse mucha más importancia al rendimiento y por ello en
ambos centros se optó por apoyar significativamente al conjunto del grupo de
ritmo normal, en detrimento de los programas de apoyo especial. Por lo tanto,
podemos decir que ambos centros fracasaron en compensar a los alumnos de
secundaria y en mantenerlos dentro del sistema educativo formal.
Por lo que se refiere al área de lengua, los resultados que se recogen en la tabla
III muestran que la intervención de la escuela A fue positiva en el caso de la
alumna del primer ciclo con la que se logró prevenir un desfase académico al
finalizar el ciclo. También en el tercer ciclo de primaria hubo un avance positivo
porque la alumna escolarizada en este nivel logró superar dos ciclos en el trans-
curso de uno gracias al programa de apoyo compensatorio que recibió. En el
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TABLA II
Análisis del desfase escolar de los casos en ciclos (según los resultados de las evaluaciones respecto a la desviación típica de la
media de rendimiento de sus iguales) en el área de matemática
Desfase en ciclos1
Centro A Centro B
Nivel educativo 1º año 2º año 1º año 2º año
del alumno
Educación Infantil Ninguno Ninguno Ninguno Ninguno
1º  Ciclo Primaria Ninguno Ninguno Ninguno 1 Ciclo
2º Ciclo Primaria 1 Ciclo 1 Ciclo 1 Ciclo 2 Ciclos
3º Ciclo Primaria 1 Ciclo 1 Ciclo Ninguno 1 Ciclo
1º Ciclo Secundaria 1 Ciclo 2 Ciclos 1 Ciclo 2 Ciclos
1 Ciclo se refiere al período de dos años que establece el Ministerio de educación para el logro de los objetivos mínimos de
los programas educativos.
segundo ciclo de primaria, en cambio, la diferencia se mantuvo. El alumno estu-
diado no había logrado los objetivos del primer ciclo de primaria al comenzar el
segundo ciclo. Al cabo de dos años, el alumno pudo dominar los objetivos míni-
mos del ciclo anterior, pero mantuvo el desfase del ciclo que acababa en ese
momento. Una posible explicación de este resultado, a partir de las observacio-
nes realizadas y de las entrevistas con los profesores, es que cuando hubo cambio
de profesor y éste se comprometió a apoyarlo el estudiante logró avanzar un ciclo
aunque no superó todo su desfase.
En el centro B, en cambio, ocurrió algo más negativo. En el primer ciclo no
había desfase, pero se acumuló con el transcurso del ciclo. Lo mismo ocurrió en el
caso del alumno del tercer ciclo. 
En síntesis, los datos parecerían apuntar, aún con todas las reservas expre-
sadas anteriormente, a que ninguna de estas modalidades permite compen-
sar realmente en la mayoría de los casos a los alumnos, ya que no llevan a
superar el desfase académico con respecto al grupo de origen. Además, aun-
que según nuestros datos algunos alumnos mejoraran su rendimiento e
incluso consiguieran que éste fuera superior al de algunos otros de sus com-
pañeros del resto del grupo de clase, no se les dio de baja del programa de
compensatoria. No obstante, la modalidad compensadora integrada parece
dar resultados levemente más positivos que los de la modalidad segregada,
aunque también en este caso habría que mejorar el tipo de intervención que
se realiza, especialmente en los ciclos superiores. Puede afirmarse que, aún
cuando la escuela con un funcionamiento más positivo mostró mejores resul-
tados de aprendizaje en el rendimiento del conjunto del alumnado, no consi-
guió compensar las dificultades de los alumnos del programa de compensa-
toria. Existen sin duda otros factores que están incidiendo en los pobres
resultados obtenidos con los alumnos “en desventaja.” Es posible que las cre-
encias que los profesores mantienen sobre el efecto del ambiente social en los
resultados de los alumnos de compensatoria –que no se diferencian práctica-
mente entre un colegio y otro–, puedan estar frenando sus posibilidades de
crear programas más efectivos y promotores del éxito escolar. Esto no signi-
fica, no obstante, que las concepciones de los docentes sean el único factor
que influye en su práctica. El problema es sin duda mucho más complejo,
pero el estudio apuntaría a que las expectativas de los profesores y el nivel de
normalización de la escolaridad de estos alumnos son factores que deben
tenerse en cuenta.
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TABLA III
Análisis del desfase escolar de los casos en ciclos (según los resultados de las evaluaciones respecto a la des-
viación típica de la media de rendimiento de sus iguales) en el área de lengua
Desfase en ciclos1
Centro A Centro B
Nivel educativo 1º año 2º año 1º año 2º año
del alumno
Educación Infantil Ninguno Ninguno Ninguno Ninguno
1º  Ciclo Primaria Ninguno Ninguno Ninguno 1 Ciclo
2º Ciclo Primaria 1 Ciclo 1 Ciclo 1 Ciclo 1 Ciclo
3º Ciclo Primaria 2 Ciclos 1 Ciclo Ninguno 1 Ciclo
1º Ciclo Secundaria Ninguno 1 Ciclo Ninguno 2 Ciclos
Un análisis desde la perspectiva bioecológica
La perspectiva bioecológica de Bronfenbrenner (1997), expuesta en la intro-
ducción, nos permite hacer una interpretación de las situaciones educativas
observadas en nuestro estudio y plantear algunos elementos críticos para com-
prender su influencia en el aprendizaje y el desarrollo del alumno. En esta inter-
pretación se han tenido en cuenta no sólo los resultados presentados hasta aquí
sino también los recogidos a partir de las entrevistas con las familias y con los
profesionales de los Equipos de Orientación Educativa y Psicopedagógica de los
centros.
En lo referente al primer elemento del modelo, la persona, debido a que no
eran alumnos con necesidades educativas especiales, no presentaban condiciones
físicas u orgánicas que limitaran su integridad funcional, por lo tanto, sus posibi-
lidades de desarrollo y aprendizaje debían considerarse normales (Bronfenbren-
ner, 1997, p. 1011). 
Nuestros sujetos poseían unas características propias que les llevaban a res-
ponder de forma diferente a la ayuda que les ofrecía la escuela. Podían relacionar-
se con otros, pero algunos tenían dificultades para poner en funcionamiento las
acciones necesarias para demandar la atención de los adultos y comprometerlos a
compartir con ellos procesos proximales educativos. Esto les impedía aprovechar los
apoyos que se les ofrecían a través del programa de compensatoria. Pero, en la
escuela, es el profesor quien debe buscar intencionalmente “implicar” a los estu-
diantes en situaciones enriquecedoras para su aprendizaje y desarrollo. No basta
con explicar, sino que se necesita ejemplificar, retroalimentar, verificar el conoci-
miento, implicar al alumno e ir haciendo progresivamente más compleja la
situación y así promover el desarrollo. Este proceso proximal no es pasivo para
ninguno de los sujetos que participan en él, es una actividad realizada por perso-
nas comprometidas en la consecución de una meta común. Involucra una parti-
cipación activa, prolongada y compleja en términos de Bronfenbrenner. En
general esta actividad se desarrolla con todos los alumnos, pero es más importan-
te cuando un estudiante tiene dificultades para llevar un ritmo normal de apren-
dizaje. Uno de los mayores problemas que observamos en el centro B fue que los
maestros no parecían tener claro que la educación es un acto de implicación
mutua con el estudiante en una tarea. Su papel como maestros se reducía a con-
trolar el producto de su trabajo. Esta concepción llevaba a que el alumno no con-
tara con espacios para desarrollarse adecuadamente. 
Respecto a los contextos de desarrollo, según hemos señalado anteriormente, en
el microsistema se producen las relaciones más determinantes para el desarrollo:
las relaciones cara a cara que, de ocurrir, dan paso a los procesos proximales. En
este nivel tenemos las relaciones en la familia y el aula, entre otros. Con respecto
al microsistema familia, aquellos padres con menos problemas sociales o de salud
mental participaban en forma más efectiva ayudando a sus hijos desde el hogar,
en cambio, los provenientes de hogares más degradados se transformaban en una
influencia negativa que se sumaba a las causas de su desfase escolar.
En el microsistema del aula ocurría algo similar. Los profesores ponían en movi-
miento diferentes estrategias para solucionar los problemas percibidos en sus
alumnos. Sin embargo, ya que uno de los factores a los que más atención prestan
los profesores parece ser la conducta disruptiva, aquellos que no se manifestaban
agresivos recibían menos ayuda. Por ejemplo, una alumna agresiva y con falta de
habilidades sociales además de ser incluida en el programa de compensatoria
recibió adicionalmente apoyo emocional de parte de la profesora, lo que no ocu-
rrió con otra alumna que también presentaba serios problemas de integración
social pero sin agresividad a pesar de que la profesora sospechaba de algún tipo
Infancia y Aprendizaje,2003, 26 (2), pp. 201-216212
de maltrato físico en el hogar. Una situación similar se presentó con una profeso-
ra que consideraba que “no obedecer” merecía un tratamiento complementario
del aula. Había muchos alumnos con ritmo de aprendizaje lento, pero su buena
conducta en el aula no les hacía candidatos al “programa de compensatoria”.
Aunque las consecuencias de la discriminación positiva fueron distintas para
ambos casos, no podemos olvidar que las características de los microsistemas y
las decisiones que se tomen dentro de él repercutirán en el desarrollo del niño ya
sea positiva o negativamente, dándoles o quitándoles la posibilidad de participar
en procesos proximales significativos.
En el mesosistema, la relación escuela-familia es un factor muy importante. Un
ejemplo efectivo de ello fue el trabajo conjunto de familia y escuela en el caso de
la alumna de primer ciclo de primaria de la escuela A que fue determinante en su
progreso escolar. Pero en otros casos se fracasó, pues no se logró comprometer a
los padres con la escuela y no hubo avances.
Las dificultades más frecuentes se presentaron en torno a la relación escuela-
hogar, especialmente cuando las familias presentaban otras problemáticas como
necesidades económicas, trastornos psiquiátricos o de drogodependencia. En
estos casos se hacía necesaria la cooperación con otros organismos destinados a
solucionar estos problemas.
Por otra parte, comprobamos que el papel de los psicopedagogos en las escue-
las no incluía el trabajo sobre el mesosistema, a pesar de que la normativa vigen-
te establece como una de las funciones atender a las realidades familiares. En
ambos centros, observamos que las evaluaciones psicopedagógicas se circunscri-
bían sólo a situaciones escolares. Se citaba a las madres para evaluar factores de la
familia relacionados con la escuela como: expectativas, grado de ayuda en las
tareas escolares, etcétera, y no para conocer la situación familiar global e incidir
directa o indirectamente sobre ella. Problemas como la drogodependencia o la
esquizofrenia de la madre, fueron minimizados en del análisis de los problemas
de los alumnos, al ser considerados como algo poco relevante para explicar sus
problemas escolares.
Analizando, por último, elementos del macrosistema, aparecen algunos pro-
blemas importantes que hay que tener en cuenta. Uno de ellos se refiere al proce-
dimiento de asignación de plazas en los centros educativos. El cambio constante
del profesorado no beneficia a los estudiantes y tampoco beneficia a los profesores
ni al proyecto educativo del centro, como los propios profesores del estudio seña-
laban. Ya que estas plazas no tienen destinatario definitivo, deberían renovarse
automáticamente a las personas asignadas si el centro realiza una buena evalua-
ción de este profesorado. Debería buscarse un camino para promover la estabili-
dad en el ambiente más cercano al estudiante si se desea mejorar la calidad de la
educación en general y más aún en el caso de los programas especiales como el de
educación compensatoria.
Mencionamos anteriormente que en el modelo de Bronfenbrenner el tiempo es
un factor importante para comprender el efecto de una intervención educativa en
el desarrollo del alumno. Las intervenciones de buena calidad, en el momento
adecuado y con una duración moderada, pueden producir efectos positivos pues
estimulan el sentido de la autoeficacia, la autoestima y permiten observar un
incremento en el rendimiento escolar. Sin embargo, los programas que se aplican
en forma inoportuna o que ocupan mucho más tiempo del que se requiere real-
mente, ejercen una influencia negativa en el alumnado. Este fue en nuestra opi-
nión el caso de los alumnos de secundaria, quienes estaban recibiendo un progra-
ma compensatorio durante demasiados años para desarrollar o mantener una
motivación de logro necesaria para integrarse al programa normal. Además, sus
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profesores no fueran capaces de darse cuenta de que en lengua no presentaban
desfase al comenzar el ciclo, por falta de un sistema de evaluación pertinente.
Esto llevó a que asistieran al programa por mucho tiempo más del necesario y en
un programa global más que focalizado en los problemas que persistían. Estos
alumnos parecían cursar un currículo paralelo más que estar en proceso de nor-
malizar su situación en el aula. 
REPERCUSIONES DE LA INVESTIGACIÓN PARA LA PRÁCTICA
EDUCATIVA
Los resultados presentados hasta aquí, y algunos otros datos que no han podi-
do recogerse en el artículo derivados del análisis de las prácticas de educación
compensatoria que se realizó en la investigación, nos llevan a plantear ciertas
implicancias pedagógicas. No obstante, antes de enumerarlas brevemente que-
rríamos hacer una reflexión más general acerca del panorama que desde nuestro
punto de vista se deriva de la investigación. 
Los resultados muestran que en las condiciones educativas actuales el grado de
normalización creado por los programas de compensación es muy limitado. Un
resultado, sin duda desalentador, pero que se desprende de nuestros datos. No
obstante, queremos destacar que hay diferencias apreciables entre los logros de los
dos centros, y aunque, como ya se ha insistido, no estamos en condiciones de
poder establecer que esas diferencias dependan de las distintas prácticas organiza-
tivas y didácticas constatadas entre ellos, sí nos parece relevante haber encontrado
que los cinco casos del centro más dinámico conservan al menos la distancia que
les separaba inicialmente de sus compañeros, mientras que en los del otro centro
aumenta el desfase. Entendemos que este resultado refuerza el convencimiento de
que el empeño, la reflexión, la coordinación, pueden servir realmente para dar una
mejor respuesta a los alumnos. Por supuesto, esas consecuencias son menores de lo
que nos gustaría, a nosotros y, especialmente, a esos profesores entusiastas que
hemos analizado, pero deben ser destacadas en lo que valen: los alumnos conti-
nuan aprendiendo y a veces incluso más que otros niños “normales”. Pero es bien
cierto que necesitamos seguir estudiando de qué depende el progreso de los profe-
sores y de los centros, y necesitamos analizar y entender las dificultades que
encuentran los docentes en lo que sin duda es una ardua labor. En todo caso, qui-
siéramos mostrar alguna de las líneas en las que creemos se puede avanzar, asu-
miendo que hacerlas realidad no depende única ni quizás principalmente de los
profesores sino también de que los investigadores las convirtamos en objetos de
estudio y ayudemos con ello a disminuir la indudable dificultad de ponerlas en
práctica. Desde este compromiso compartido consideramos que los programas de
educación compensatoria podrían mejorarse si se ayudara a los centros a: 
1. Llevar a cabo una evaluación de los alumnos para facilitar la toma de decisiones
adecuada, comparando al alumno con el grupo de pares con el que participa en
clases regulares. Una vez diferenciados los objetivos de la compensación por eta-
pas y aplicado el programa, es necesario realizar evaluaciones anuales para com-
probar el progreso de los alumnos y determinar los eventuales avances en el pro-
grama. En la medida en que los alumnos se acerquen al rendimiento normal,
deberían pasar a otra forma de apoyo educativo, o ser “dados de baja” si ya han
logrado nivelarse con sus compañeros. De esta forma, podremos asegurar que los
alumnos se están integrando y que los programas realmente funcionan.
2. Establecer claramente los objetivos y contenidos de cada ciclo que es necesario que el
alumno alcance para poder cursar el resto de la etapa con normalidad. Estos aprendiza-
jes mínimos deben servir de referente al profesorado para centrar su enseñanza y
poder compensar cuanto antes los desfases de aprendizaje, evitando redundar en
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la enseñanza de conocimientos instrumentales en etapas en que estos han sido
dominados completamente.
3. Mantener al alumno con un currículo lo más común posible. La mejor forma de
normalizar la respuesta educativa de los niños es no excluirlos del currículo ordi-
nario. El apoyo que debe recibir un alumno que presenta un desfase académico
puede brindarse tanto dentro como fuera de la clase, o bien, combinar ambas
modalidades según la dificultad del niño, lo importante es que se le aparte lo
menos posible del currículo normal.
4. Lograr una coordinación entre los programas educativos. Los programas de edu-
cación compensatoria deberían estar integrados y coordinados con los proyectos
curriculares globales de toda la escuela. En este sentido, un trabajo en el nivel de
centro es mucho más efectivo que las iniciativas aisladas. 
5. Diferenciar las características de los alumnos con necesidades de educación compensa-
toria de otros problemas escolares. Los alumnos de educación compensatoria no pre-
sentan problemas de capacidad intelectual, por lo tanto, debemos dejar de tratar-
los como si ellos estuvieran limitados intelectualmente. Si acordamos que los
alumnos de educación compensatoria tienen inteligencia normal y que el apoyo
dado debiera ayudarles a “compensar” sus dificultades, este debiera tener un
límite flexible en el tiempo, adaptado a los casos particulares.
6. Mejorar la formación del conjunto del profesorado ayudando a modificar las atribu-
ciones deterministas del fracaso escolar. Debemos analizar el significado del término
“compensar” que sostienen los actores implicados en el programa. Este concepto
se hereda de la antigua teoría del “déficit cultural”, con el significado determi-
nista que posee. Es necesario ayudar a revisar las concepciones de los docentes
contrastándolas con otras teorías explicativas de los problemas educativos de
estos alumnos. Resulta fundamental que los educadores confien en que los alum-
nos pueden modificar sus habilidades intelectuales, y que para ello es importante
poner especial énfasis en cambiar la enseñanza con los alumnos que rinden más
bajo, ofreciéndoles experiencias ricas de aprendizaje en todas las áreas curricula-
res centradas en las habilidades de pensamiento de alto nivel, esenciales para
aprender a aprender. 
215Evaluación de dos experiencias de educación compensatoria / V. Gómez y E. Martín
Notas
1 Esta investigación corresponde a la tesis para optar al grado de Doctor en Psicología, presentada a la Facultad de Psicología de la
Universidad Autónoma de Madrid el 5 de marzo de 1999.
2 Doctora en Psicología (UAM). Profesora del Departamento de Psicopedagogía y Orientación de la Facultad de Educación, Ponti-
ficia Universidad Católica de Chile.
3 Doctora en Psicología (UAM), Profesora del Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación de la Facultad de Psicolo-
gía, Universidad Autónoma de Madrid.
4 A partir de este momento, para simplificar la exposición, denominaremos a las modalidades segregadora e integradora a pesar de ser
conscientes de que se trata de términos que simplifican en exceso la descripción de los enfoques de intervención.
5 Sólo fue necesario elegir entre más de un alumno en el centro A, en alguno de los ciclos. En este caso, la disponibilidad de los tuto-
res de los distintos grupos fue finalmente el criterio que se utilizó para decidir la muestra. 
6 La prueba aplicada es la adaptación del cuestionario de Piers-Harris realizada por Diaz-Aguado y Martínez (1995)
7 La significatividad de las diferencias se estableció con un p=0,05 en todos los análisis de varianza que se mencionan en este aparta-
do.
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